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L’hypothèse que je veux présenter est que la post-modernité –
 entendue ici comme la période d’accomplissement systématique 
du processus d’individualisation, processus déjà en projet dans la modernité – 
redéploie et transforme au cœur de l’éducation des formes de violence dont 




Ce qui est supposé dépassé, pour régler le problème que nous pose la venue au 
monde des enfants, c’est le recours au meurtre accompli, à l’abandon pur et simple, à 
l’exposition des enfants, au profit de l’éducation. Or, si le meurtre et l’abandon ne sont plus 
des recours autres qu’exceptionnels ou pathologiques, et qu’ils n’opèrent plus en éducation 
que sous des formes symboliques, on peut se demander si l’exposition n’est pas la situation 
objective qu’expérimentent certains enfants en difficulté. Il ne s’agirait plus de l’exposition 
traditionnelle, comme manière d’abandonner visiblement l’enfant pour lui laisser une chance 
d’être éduqué par d’autres éducateurs. Cette forme traditionnelle ouvrait une alternative 
entre la mort et la chance d’une prise en charge. Mais il s’agirait d’une exposition moderne, 
par laquelle il est demandé à l’enfant de se faire voir, de se faire entendre, de se voir et de 
s’entendre lui-même, de se connaître et de se maîtriser, bref de lui donner à entendre qu’il 
lui revient de ne pas s’abandonner, et qu’il est donc finalement à lui-même son propre 
recours. Les enfants dont les difficultés résistent seraient alors ceux qui ne bénéficient pas 
de ce secours qui leur est offert d’apprendre à se secourir soi-même, notamment en faisant 
de soi-même un objet réflexif, un objet de langage, différencié par le langage. 
 
 Une tentative de compréhension de ce processus d’individualisation qui permet de se 
référer à soi au beau milieu des autres peut bénéficier d’un éclairage historique. La situation 
collective de confrontation et d’imitation, qui caractérise la situation scolaire notamment, est-
elle la plus appropriée pour l’individualisation attendue ? À partir de l’hypothèse de Louis 
Dumont selon laquelle l’individu moderne est un retirant devenu secondairement mondain, 
                                                 
1 Par l’exposition, l’enfant est montré à tous, au lieu où on l’abandonne. C’est une manière de 
prétendre qu’on ne commet pas un crime, au moment où on livre l’enfant à la mort, pourvu qu’il 
subsiste une chance que quelqu’un d’autre prenne en charge sa survie. Importance de la mise en 
scène devant un collectif transformé en public : « D’abord, je fus reléguée au fond de la classe (…). 
La tête basse, je m’avançais d’un pas mal assuré vers le bureau de la maîtresse qui brandissait mon 
cahier du soir constellé de taches (…). Melle Mercier présentait à la classe pleine de jubilation mon 
cahier ouvert à la page du délit – et les rires fusaient. Puis elle prenait une épingle de nourrice et elle 
m’accrochait dans le dos l’objet de son courroux. Là, plusieurs variantes se présentaient. Dans les cas 
les moins graves, je devais rester à genoux devant ou à côté de son bureau, dos offert au regard de 
mes camarades (…). D’autre fois j’étais exposée, debout, cahier au dos, sur l’énorme chaudière hors 
d’usage qui trônait au bas de la cage d’escalier conduisant dans les classes. Ou enfin, celle que je 
considérais comme la chouchoute de notre maîtresse bien aimée avait pour mission de me promener 
de classe en classe (…) ». Témoignage produit dans BARLOW (M.) – L’évaluation scolaire, mythes et 
réalités – Issy-les-Moulineaux : E.S.F, 2003, pp. 155-156. Bruno Frappat parle d’une « tyrannie du 
regard » par laquelle l’humiliation est mise en jeu. Revue Christus, n° 208, oct. 2005, p. 392. 
2 Maître de Conférences, UCO. 
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on pourra s’interroger sur l’antériorité et peut-être la préséance d’un espace de retrait qui 
permettrait à l’enfant individu social de disposer d’une idée de soi.  
 
Il nous faut tenter aussi de comprendre à quel niveau d’individualisation est attendu l’enfant, 
et à quel niveau il peut être raisonnablement attendu. En repartant du précédent grec, et des 
distinctions divergentes opérées par Vernant et par Foucault entre individu, sujet et 
personne, je tenterai de cerner les difficultés, les limites, les paradoxes de nos exigences 
d’individualisation à l’égard de l’enfance en situation scolaire. On pourra voir que la 
géographie de l’individu élève présente des traits irréguliers, tel qu’une intensification des 
rapports à soi (pour reprendre l’expression de Foucault) s’accompagne d’une mise à l’écart 
de l’intimité, ou tel que la singularisation du « je », s’accompagne d’une mise à distance de la 
vie privée. 
 
 Mais, par ailleurs, il est difficile d’échapper au présupposé de l’omnipotence de la fonction 
du langage quand on aborde la question de l’individualisation. Or, ce présupposé est un 
problème non seulement pour la prime enfance, mais encore sans doute pour comprendre et 
dépasser la clôture du cercle de l’individu pris dans le langage. On valorise davantage 
l’importance du langage dans le processus d’individualisation, qu’on ne remarque le « déjà-
là » d’une individualité se mettant en jeu dans le langage réflexif et dialogique. Aussi la 
question de l’individualisation de l’enfant réclame-t-elle à mon sens une prise en 
considération particulière, qui ne fasse notamment pas du langage le moyen exclusif de 
l’individualisation, et évite de conditionner l’individualisation à la maîtrise du langage. Je 
recourrai, pour penser la question de l’individualisation distinctement de celle du langage, à 
une « grammaire de l’expérience » construite à partir des propositions de Jean-Marc Ferry 
dans son essai sur l’identité contemporaine intitulé « Les puissances de l’expérience », où il 
appuie notamment sa « théorie générique de l’expérience »3 sur une histoire des actes de 
discernement au sens de L. Kohlberg4. En amont de l’intention, en amont même d’un agir 
différencié qui vise tel objet plutôt que tel autre, il y a d’abord, pour un corps sensible, à 
distinguer la partie répondante du monde de sa partie non-répondante. Cela suppose que 
les pulsions expressives soient entraînées dans la communication par un répondant, et 
qu’ainsi le monde des personnes (le « monde-tu ») soit progressivement distingué du monde 
des choses (le « monde-il »)5. Cela engage donc un dépassement du « rapport fusionnel [ et 
mimétique] avec la nature »6, et place la conquête du « je » comme ultérieure, sans d’ailleurs 
que cette conquête soit considérée comme ultime7. Pour Ferry, « la différenciation qui 
constitue l’infrastructure des langues classiques ne s’origine pas dans le langage »8 ; et, à 
l’inverse « tout commence par l’adresse indifférenciée, non intentionnelle, à un extérieur. 
Avec la première réponse de l’environnement, on fait alors l’expérience dans laquelle la 





                                                 
3 FERRY (J.M.), op. cit., Tome 1, pp. 52-53. 
4 FERRY (J.M.), id. , note 6 p. 57. 
5 FERRY (J.M.) – Les puissances de l’expérience – Paris : Cerf, 1991. Tome 2, les ordres de la 
reconnaissance, p. 7. 
6 FERRY (J.M.), op. cit., Tome 1, p. 57. 
7 Pierre Hadot évoque « des situations dans lesquelles l’activité philosophique continue à s’exercer, 
bien que le discours ne puisse pas exprimer cette activité ». HADOT (P.) – Qu’est-ce que la 
philosophie antique ? – Paris : Gallimard, 1995, p. 21. 
8 Ib. 
9 Ib. Puis : « L’expression « grammaire pure » signifie qu’entre les trois personnes (Il, Tu, Je), les trois 
temps (passé, futur, présent), les trois modes (indicatif, impératif, subjonctif), ainsi que les trois voix 





1. Modernité et individualisation 
 
 
Une première expérience de l’individualisme est sans doute réalisée par les 
« retirants » indiens : « La distanciation vis-à-vis du monde social est [alors] la condition du 
développement spirituel individuel. La relativisation de la vie dans le monde résulte 
immédiatement de la renonciation au monde »10.  
 
L’humanisme grec ouvre une autre voie d’une façon exclusive (seuls les citoyens grecs 
mâles, et non tous les croyants comme pour les Mystères), mais cette fois non hiérarchisée 
(tous les citoyens sont égaux11) et extériorisée (un individu, un sujet, pas un « moi »12). Il est 
possible que le monde métissé ouvert par Alexandre (« Grecs et étrangers ou barbares 
confondus »13), notamment à l’occasion de la découverte de l’Inde, ait renforcé le prestige de 
l’individualité de l’individu en admirant celle du retirant14. On peut remarquer qu’après Platon 
et Aristote, qui « avaient su reconnaître que l’homme est essentiellement un être social »15, à 
l’époque hellénistique qui commence avec Alexandre, l’épicurisme, le cynisme et le 
stoïcisme « par une remarquable convergence [ se définissent] négativement par le non-
chagrin (alypia), le non-trouble (ataraxie), la non-souffrance (apathia) ». « Les philosophies 
hellénistiques sont des réponses à l’angoisse et au désarroi de l’individu, exactement 
comme le sont les courants vivants des religions hellénistiques. Et comme le trouble et la 
souffrance sont des produits de ce monde et des passions qu’il engendre, le philosophe aura 
tendance à se détourner du monde par une attitude d’authentique conversion »16.  
 
Cependant, à l’exception sans doute du cynique, l’homme hellénistique n’est toujours pas un 
retirant. Pas plus que ne le sera le Romain stoïcien, dont Marc-Aurèle est l’exemple vivant 
du non-renonçant17. La synthèse entre le retirant spirituel et l’homme mondain se réalise plus 
                                                 
10 DUMONT (L.) – Essais sur l’individualisme – Paris : Seuil, 1983, p. 36. Et aussi : en Inde « la 
société impose à chacun une interdépendance étroite qui substitue des relations contraignantes à 
l’individu tel que nous le connaissons, mais par ailleurs l’institution du renoncement au monde permet 
la plaine indépendance de quiconque choisit cette voie ». DUMONT (L.), id., p. 35. 
11 « La société grecque n’est pas […] de type hiérarchique, mais égalitaire. La cité définit le groupe de 
ceux qui la composent en les situant sur un même plan horizontal. Quiconque n’a pas accès à ce plan 
se trouve hors cité, hors société, à la limite hors humanité, comme l’esclave. Mais chaque individu, s’il 
est citoyen, est en principe apte à remplir toutes les fonctions sociales, avec leurs implications 
religieuses. Il n’y a pas de caste sacerdotale, pas plus de caste guerrière 
12 VERNANT (J.P.) – L’individu, la mort, l’amour – Paris : Gallimard, 1989. 
13 DUMONT, id. p. 38. 
14 « l’influence directe ou indirecte du type indien de renonçant ne peut être exclue a priori, même si 
les données sont insuffisantes ». id., p. 39. 
15 Ib. 
16 WILL (E.), MOSSÉ (C.), GOUKOWSKY (P.) – Le monde grec et l’orient – Paris : P.U.F., 1993, p. 
633. Et en note 1 : « Le phénomène est poussé à l’extrême chez les Cyniques, où il s’accompagne 
d’une critique virulente et d’une contestation radicale de tout ordre établi, et se traduit par l’asocialité, 
l’excentricité du vêtement et du comportement, l’ascétisme – mais aussi l’ascèse, c’est-à-dire 
l’entraînement constant et raisonné à l’exercice de la vertu et de la liberté (…) ». 
17 « Cette activité consacrée à soi-même constitue, non pas un exercice de la solitude, mais une 
véritable pratique sociale » FOUCAULT, op. cit., p. et aussi : « les sociétés anciennes sont 
demeurées des sociétés de promiscuité, où l’existence se menait « en public », des sociétés aussi où 
chacun se situait dans des systèmes forts de relations locales, de liens familiaux, de dépendances 
économiques, de rapports de clientèle et d’amitié. En outre, il faut noter que les doctrines qui ont été 
les plus attachées à l’austérité de la conduite – et au premier rang, on peut mettre les stoïciens – 
étaient aussi celles qui insistaient le plus sur la nécessité d’accomplir des devoirs à l’égard de 
l’humanité, des concitoyens et de la famille, et qui dénonçaient le plus volontiers dans les pratiques de 
retraite une attitude de relâchement et de complaisance égoïste ». p. 56. 
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tardivement, avec le christianisme, notamment entre le IIIème et le Vème siècle. Cela 
apparaît notamment dans la figure emblématique du « saint homme »18. Le christianisme 
réalise alors à la fois « individualisme absolu et universalisme absolu »19. Je cite Vernant : 
« Peter Brown parle à ce sujet d’ « importance féroce » donnée à la conscience de soi, à une 
introspection implacable et prolongée, à l’examen vigilant, scrupuleux, soupçonneux des 
inclinations, du vouloir, du libre arbitre, pour scruter dans quelle mesure ils restent opaques 
ou transparents à la présence divine. Une nouvelle forme d’identité prend corps à ce 
moment : elle définit l’individu humain par ses pensées les plus intimes, ses imaginations 
secrètes, ses rêves nocturnes, ses pulsions pleines de péché, la présence constante, 
obsédante, dans son for intérieur, de toutes les formes de tentation »20. D’une certaine 
manière, le chrétien comme le stoïcien, luttent contre une intériorité susceptible de faire 
obstacle à Dieu pour le premier, au monde pour le second. Et c’est en luttant contre cette 
intériorité qu’on la découvre21. De plus, ce lien au divin qui attire le chrétien hors du monde 
est contrebalancé par l’idée de communauté dans le monde : ce « qui est donné dès le 
départ dans le christianisme, c’est la fraternité de l’amour dans et par le Christ, et l’égalité de 
tous qui en résulte »22. Deux ambiguïtés fondamentales structurent l’individu chrétien : d’une 
part l’universalité divine est trouvée dans l’intériorité individuelle dont la profondeur fait écho 
au mystère divin (Augustin23), d’autre part le détachement du monde est vécu dans une 
communauté24 et dans un esprit de mission qui reconduisent au monde. 
 
L’émergence historique de l’individu dans sa potentialité semble bien se faire dans un 
contexte religieux, qui concilie approfondissement de soi et appartenance à une 
communauté. À ce niveau, l’appartenance ne semble pas être un obstacle à 
l’approfondissement, pourvu sans doute qu’un troisième terme – de l’ordre d’un sacré 
                                                 
18 « La vie du saint homme (et particulièrement en Syrie) est marquée par tant d’actes théâtraux 
d’automortification qu’il est facile, à première vue, de passer à côté de la profonde signification sociale 
de l’ascétisme, en tant que longue retraite, rituel solennelle de dissociation, de transformation en 
étranger total. Pour la société qui l’entoure, le saint homme est le seul qui puisse se tenir à l’extérieur 
de ses attaches familiales et des liens d’intérêt économique ; même » BROWN (P.) – La société et le 
sacré dans l’Antiquité tardive – Paris : Seuil, 1985, p. 76. Cette figure incarnée du sacré ne va 
d’ailleurs être que transitoire : « Pendant des siècles, on crut que le surnaturel reposait sur des 
individus. La montée du saint homme coïncide, nous l’avons vu, avec l’érosion des institutions 
classiques ; son déclin – ou plutôt le plafonnement de sa trajectoire – coïncide avec la réaffirmation 
d’un nouveau sentiment de la communauté. L’ensemble du processus est occulté, dans l’Empire 
d’Orient, par une remarquable renaissance du sentiment et de la morale collectifs des villes, à la fin du 
Ve siècle et au Vie ; dans les villes d’Occident, par l’organisation finale de la hiérarchie ecclésiastique 
et monastique, autour des tombes des anciens ». p. 89. Enfin : « Sous l’angle qu’on a dit, la victoire 
du christianisme dans la société romaine tardive ne fut pas la victoire du Dieu unique sur les dieux 
multiples ; ce fut la victoire des hommes sur les institutions de leur passé. La papauté médiévale, la 
lavra byzantine, le starets russe, le califat musulman sont, tous, chacun à leur façon, les résultats 
directs de tentatives faites par les hommes pour gouverner d’autres hommes sous un Dieu très haut 
et très lointain ». Ibid. 
19 Ernst Troeltsch, cité par Dumont, op. cit, p. 40. 
20 VERNANT, op. cit., p. 231. 
21 C’est moi, R.H., qui souligne. 
22 Idem, p. 41. 
23 « Cela, c’est mon esprit, c’est moi-même. Que suis-je donc, mon Dieu ? Une vie changeante, 
multiforme, d’une immensité prodigieuse ». Cité par Vernant, p. 232. 
24 « Une valeur accordée au surnaturel, loin d’encourager la fuite hors du monde a impliqué avec plus 
de force que jamais l’homme dans le monde en créant des institutions nouvelles ou réformées – les 
structures de l’église chrétienne, la nouvelle communauté du monastère, les codes du droit romain et 
le cadre d’un État durable, l’État byzantin. (…) Ces institutions, quoiqu’elles puissent être associées 
dans l’esprit populaire avec le « déclin et chute » catastrophique du monde romain, vinrent former les 
fondement d’une société organisée dans le millénaire qui allait suivre ». BROWN (P.) – Genèse de 




transcendant – n’oriente pas l’effort d’approfondissement en sens opposé de l’appartenance, 
mais au contraire comme tentative de dépassement de l’obstacle qu’on est soi-même à soi-
même, pourvu qu’on ne se découvre que pour se dépasser. De la même manière, 
l’appartenance n’a pas de raison de s’opposer à l’approfondissement, si elle est médiatisée 
par une exigence plus fondamentale qui lie chacun à une transcendance avant de le lier aux 
autres. Mais le concept d’individu lui-même n’est pas univoque : il comprend des traits 
divers dans au moins trois grandes dimensions : relations aux autres, relation aux siens, 
relation à soi, ou selon Foucault, indépendance au collectif, valorisation de la vie privée, 
relation d’attention et de travail de soi à soi25. Il s’agit à présent d’examiner ces dimensions, 
notamment à la rencontre de l’enfance. 
 
 
2. Individualisation et éducation 
 
 
Sous quelles modalités peut-on repérer le renforcement du 
processus d’individualisation ? 
 
 
La promotion est maintenant constante d’une pédagogie du soutien, de la différenciation, de 
l’individualisation, voire de la personnalisation dans les apprentissages – sur le plan cognitif. 
La difficulté de l’enfant à survivre à l’exposition à l’autorité et au collectif n’est évidemment 
pas récente26, mais se fait jour une nouvelle sorte d’exposition. L’attente institutionnelle n’est 
semble-t-il plus seulement de compétences, en deçà desquelles un certain silence est 
possible27, mais bien au-delà, de vérité de l’individu et sur l’individu qui doit porter un regard 
                                                 
25 « Il convient en effet de distinguer trois choses :  l’attitude individualiste, caractérisée par la valeur 
absolue qu’on attribue à l’individu dans sa singularité, et par le degré d’indépendance qu’il lui est 
accordé par rapport au groupe auquel il appartient ou aux institutions dont il relève ; la valorisation de 
la vie privée, c’est-à-dire l’importance reconnue aux relations familiales, aux formes de l’activité 
domestique et au domaine des intérêts patrimoniaux ; enfin l’intensité des rapports à soi, c’est-à-dire 
des formes dans lesquelles on est appelé à se prendre soi-même pour objet de connaissance et 
domaine d’action, afin de se transformer, de se corriger, de se purifier, de faire son salut ». 
FOUCAULT (M.) – Histoire de la sexualité, 3 : le souci de soi – Paris : Gallimard, p. 56. 
26 «  En C.E.1, je suis scolarisé à l’école privée de la ville avoisinante. Je me sens en décalage : je ne 
sais pas lire, je fais des taches qui s’étendent quand j’essaye de les effacer. J’ai peur de la maîtresse 
et de ses coups de baguette sur mes ongles sales. Mon seul plaisir : les additions. Face à cette 
réussite isolée qui contraste avec l’ensemble de mes résultats, l’institutrice m’accuse d’avoir copié, 
d’avoir triché. Je me sens humilié et impuissant ». BERGIER (B.), FRANCEQUIN (G.) – La revanche 
scolaire : des élèves multiredoublants, relégués, devenus superdiplômés –  Paris : Eres, 2005, p. 15. 
voir peut-être aussi Alice Miller. « L’autorité d’un groupe, fût-ce un groupe d’enfants, est toujours 
beaucoup plus forte et beaucoup plus tyrannique que celle d’un individu, si sévère soit-il ». ARENDT 
(A.), op. cit. , p. 233.  
27 On mesure le chemin parcouru en direction de l’enfant ne serait-ce qu’en lisant ce témoignage de 
Françoise Dolto dans son introduction à Vers la pédagogie institutionnelle ? : « avant la guerre de 39, 
j’ai connu des enfants inadaptés scolaires dont la psychologie était déjà fortement structurée, 
antisociale. […] La mère de l’un d’eux me dit : « en arrivant là-bas [dans une classe unique d’un petit 
village], j’ai averti le maître qu’il ne savait rien, et qu’examiné à Paris, les médecins avaient préconisés 
des méthodes spéciales. Son retard mental l’empêcherait toujours de suivre une école ordinaire, mais 
que faire ? il s’ennuie et recherche la compagnie des enfants ». L’instituteur lui dit alors : « Envoyez-le 
tout de même à l’école, j’ai des petits. S’il gêne dans la classe il pourra toujours rester dans la cour et 
participer aux récréations, il se fera des copains. » Et ce seul statut d’assistant à distraire avait 
d’abord réconcilié avec l’école cet enfant retardé et tout à fait instable. Il allait ou n’allait pas à l’Ecole 
selon son gré. Puis, les affinités entre les enfants s’établirent. L’inadapté-retardé se mit à écouter les 
petits qui ânonnaient les lettres. Un beau jour, sans que ni maître, ni parents ne s’en soient 
personnellement occupés… (on attendait la création d’une école spécialisée dans les environs) 
 
2.1. Le procès 
d’individualisation 
en éducation 
Recherches en Education N°2 - 2007 
 40 
sur lui-même et convertir ce regard en parole. Il faut donc le faire parler. Cette dimension est 
sans doute renforcée par une politique d’intégration qui renforce l’hétérogénéité des groupes 
d’enfants et la légitimité du principe de différenciation. 
 
Mais l’individualisation de l’enfance ne tient en effet pas seulement à une prise en charge de 
sa différence, à la production de laquelle elle peut d’ailleurs participer, elle est aussi active, 
en ceci qu’on demande à l’enfant de savoir plus et autre chose que ce qu’on lui apprend, 
quand on lui demande de s’exprimer. La dimension d’expression de soi est passé de mode 
avec la disparition des pédagogies nouvelles28. Mais monte en puissance la possibilité d’une 
citoyenneté active de l’élève à l’école, qui peut aller jusqu’à une forme d’exercice de la 
philosophie29. Il s’agit moins de l’instauration d’un dispositif global, comme celui de la 
pédagogie institutionnelle30, quand Jean Oury évoque une prestation totale, une réciprocité 
totale, une relation du type mère/nourrisson, que de l’intégration ponctuelle et localisée d’un 
espace de débat31.  
 
Ces deux formes de prise en considération de l’individu enfant, l’aide différenciée et 
l’attribution d’une voix au chapitre, peuvent être interrogées selon un double point de vue : 
                                                                                                                                                        
l’ignare avait su écrire, puis lire ». OURY (F.), VASQUEZ (A.) – Vers une pédagogie institutionnelle ? 
– Paris : Matrice, 1991, p. 7. 
28 FREINET (E.) – L’itinéraire de Célestin Freinet. La libre expression dans la pédagogie Freinet –
 Paris : Payot, 1977. « Telle est bien, dans la recherche de notre méthode nouvelle, notre constante 
préoccupation : exploiter, pour nos fins éducatives, le besoin de curiosité et d’activité qui est en tout 
être vivant ;  amener au jour les pensées intimes [c’est moi qui de nos élèves, les exprimer, les 
classer, pour les fixer enfin par l’imprimerie avant de les utiliser pour le travail scolaire ». p. 40. « Les 
« bons » maîtres […] ne sont-ils pas toujours contraints de faire lire exclusivement, en caractères 
imprimés, ce que des adultes ont pensé, exprimé, imprimé ? Cette pratique est cause d’une 
dissociation du moi (…) ». pp. 40-41. 
29 TOZZI (M.) – Penser par soi-même – Lyon : Chroniques Sociales, 2002. 
30 « La pédagogie institutionnelle est un ensemble de techniques, d’organisations, de méthodes de 
travail, d’institutions internes, nées de la praxis de classe actives. Elle place enfants et adultes dans 
des situations nouvelles et variées qui requièrent de chacun engagement personnel, initiative, action, 
continuité. Ces situations souvent anxiogènes – travail réel, limitation de temps et de pouvoir – 
débouchent naturellement sur des conflits qui, non résolus, interdisent à la fois l’activité commune et 
le développement affectif et intellectuel des participants. De là cette nécessité d’utiliser, outre des 
outils matériels et des techniques pédagogiques, des outils conceptuels et des institutions sociales 
internes capables de résoudre ces conflits par la facilitation permanente des échanges matériels, 
affectif et verbaux ». OURY, op. cit. p. 245. Mais aussi : « Pour le Dr J. Oury, la notion de réciprocité 
est essentielle : « Toutes les modifications que l’on apporte aux techniques pédagogiques tendent à 
faire apparaître une juste réciprocité dans les multiples échanges qui se font à l’intérieur même de la 
classe. Que, d’autre part, il existe un moyen pour faciliter l’établissement de rapports réciproques 
jugés équitables : c’est l’institution de systèmes de médiation dans lesquels les personnes ne sont 
plus simplement face à face, mais parlent de quelque chose qui existe et œuvrent sur quelque chose 
qui existe en dehors d’eux et dont ils sont responsables. » « Il faut bien préciser ce qu’on entend ici 
par le terme  échange. Il s’agit d’un échange généralisé, d’une prestation totale. Le nourrisson qui 
sourit à sa mère engage avec elle une relation d’échanges qui, si elle n’est pas respectée, peut 
amorcer des troubles d’une extrême gravité. Les manifestations de la carence maternelle entraînent 
des retards de toute sorte et des troubles pouvant aller jusqu’à la mort et semblent être dues à la non 
réciprocité de l’échange engagée par l’enfant. La structure même de l’échange suppose deux termes : 
un donateur et un donataire. Il est, en outre, bien démontré actuellement que l’on ne peut recevoir 
sans donner. Cette loi de réciprocité totale est une loi qui gouverne de façon intransigeante le monde 
des hommes et qui, faute d’être respectée, entraîne des désordres de tous genres. Les ethnologues 
soulignent bien que les contacts avec une peuplade primitive ne sont possibles que si l’on saisit la 
nature même de la réciprocité que l’autre exige de soi, faute de quoi, l’autre vous tue. » Idem, pp. 246-
247. 
31 C’est notamment l’ambition des Instructions officielles, dans lesquelles les profits cognitifs 




qu’est-ce que l’enfance ? que doit être l’enfance ? L’enfant dispose-t-il, peut-il disposer, doit-
il disposer, et à quel âge, et selon quel mode de production, et jusqu’à quel degré, d’une 
individualité, d’une subjectivité, d’une intimité (pour reprendre la description de Vernant : 
individu, sujet, moi), et sous quelles modalités de rapports entre individualité, subjectivité et 
intimité ? Qu’est-ce qui est à cultiver, à éduquer, et dans quelles limites, dans quel ordre, 
dans quelles proportions, à l’école ?  
 
 
Les bénéfices tant d’une aide à l’individu que d’une promotion de 
celui-ci sont théoriquement incontestables. Toute la difficulté tient 
plutôt à des effets involontaires et imprévisibles sur la temporalité 
propre à chaque enfant. Et on peut craindre que la situation naturellement collective de 
l’éducation scolaire fasse déjouer l’intention d’un épanouissement social qui passerait par 
une certaine transparence : exposée dans sa prise en charge, la différence peut être 
blessante, s’exposant dans la prise de parole, la subjectivité peut être inhibante. 
 
Le « moi » 
On peut noter tout d’abord une différence entre les conceptualisations de Foucault et de 
Vernant concernant la « personne » (ou le « moi », ou le « rapport de soi à soi »). Vernant 
vise « l’intimité », « le secret de sa vie intérieure », la « conscience de soi-même ». Il 
souligne ensuite que les Grecs, s’ils ont « une expérience de leur moi, de leur personne, 
comme de leur corps », ne disposent d’un « moi ni délimité ni unifié », mais d’un « champ 
ouvert de forces multiples », dont « l’expérience est orientée vers le dehors » ; « l’individu, 
dit-il, se cherche et se trouve dans autrui »32. Le polythéisme grec et le polymorphisme 
infantile semblent se faire écho, à travers une description intimiste de la personne. Or, 
l’appréhension de Foucault, est différente, dans la mesure où elle paraît reprendre les 
conceptions stoïcienne puis chrétienne : « l’intensité des rapports à soi, c’est-à-dire des 
formes dans lesquelles on est appelé à se prendre soi-même pour objet de connaissance et 
domaine d’action, afin de se transformer, de se corriger, de se purifier, de faire son salut »33.  
Chaque auteur, sans doute, est poussé par la force de sa démonstration : Vernant pour 
montrer que l’individualisme grec n’était pas sur le modèle du retirant indien promu par 
Dumont, insiste sur l’intériorité du moi ; Foucault pour montrer la montée en force du contrôle 
de l’individu, insiste sur la mise en place du contrôle de l’individu par lui-même, sur 
l’intériorisation du contrôle. Mais il est frappant de constater que notre modernité absorbe les 
deux dimensions : le « moi » de la personne semble se perdre dans des profondeurs 
nocturnes et infinies depuis le dieu augustinien jusqu’à la mémoire somatique freudienne, 
mais en même temps il est cette conscience de soi qui travaille tout le jour à s’augmenter 
pour , depuis Zenon jusqu’à notre éducation moderne, œuvrer à une rationalité efficace. 
 
D’une certaine manière, l’éducation actuelle maximalise cet écart : passées quelques 
résurgences euphoriques et localisées des pédagogies nouvelles dans les années 70, la 
mise à distance de l’enfant est, dans les faits, de rigueur, et avec elle celle des thèmes de 
l’expression, de la spontanéité, de la nature, de la créativité, au profit du contrôle cognitif et 
méthodologique de l’élève par lui-même. Or, il semble que l’enfance penche naturellement 
plus vers le moi polymorphe que vers le moi synthétique. L’enfant peut-il exercer un tel 
contrôle sur lui-même, notamment à la faveur d’un effort qui précipite le refoulement précoce 
de son foisonnement intime ? Mais plus encore, et pour se rapprocher de la grammaire de 
l’expérience de Jean-Marc Ferry, remarquons que le « moi » sollicité est davantage un 
« soi », c’est-à-dire immédiatement un moi réflexif. 
 
                                                 
32 VERNANT, op. cit., p. 224. 
33 FOUCAULT, op. cit., p. 56. 
2.2. Le risque de la 
surexposition 
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Or, comment la voix réfléchie se constitue-t-elle, en supplément des voix active et passive ? 
La réponse à cette question ne va pas de soi… Mais peut-être peut-on remarquer que cette 
réflexivité est le produit même de la philosophie en même temps qu’elle en est le moyen, et 
qu’elle apparaît tardivement dans l’histoire des cultures (avec Socrate), et dans un contexte 
très localisé (les élites à Athènes à partir de la fin du V e siècle puis à Rome). Elle relève 
sans doute d’un travail dialogique fondateur, qui précède même le langage formel, et par 
lequel autrui me convoque par le truchement d’un langage radicalement détourné de la 
violence, y compris de la violence de l’autorité du savoir (Socrate ne sait rien), mais surtout 
en ceci qu’il s’articule entre la présence et l’absence. Il faut quelqu’un qui me parle pour que 
j’explore la voix passive, il faut quelqu’un qui accepte la réciprocité (un Socrate qui me 
demande ce que j’en pense, et non pas seulement qui me demande de l’écouter) pour que 
j’explore la voix active. Mais il faut encore que ce quelqu’un sache, en s’absentant après 
avoir été présent, me permettre d’occuper par moi-même les deux positions34, et selon l’idée 
de Platon, faire en sorte que ma pensée soit un dialogue avec soi-même. Peut-on faire le 
parcours « à l’envers » ? Peut-on vraiment parler, parler raisonnablement à un « moi » qui 
n’a pas l’habitude d’écouter et qui ignore la voie passive ? Peut-on retrouver la passivité 
nécessaire à la dialectique qui lie passivité et activité et qui constitue la voie réfléchie à partir 
même de cette voie réfléchie ? 
 
Le « sujet » 
Une seconde fois, nous pouvons remarquer un écart entre la description de Vernant et celle 
de Foucault. Chez Vernant, nous avons un sujet de la conscience et de la singularité : 
« quand l’individu, s’exprimant lui-même à la première personne, parlant en son propre nom, 
énonce certains traits qui font de lui un être singulier »35. Comme pour le moi 
« psychologique », le sujet est ici fortement intériorisé. Chez Foucault, la description est 
nettement plus objectivante, plus sociale36, quand il évoque « la valorisation de la vie privée, 
c’est-à-dire l’importance reconnue aux relations familiales, aux formes de l’activité 
domestique et au domaine des intérêts patrimoniaux ». Cette approche n’implique pas 
mécaniquement une psychologie du sujet, comme il l’explique lui-même à propos des 
classes bourgeoises européennes du XIX e siècle : « la vie privée est dotée d’une grande 
valeur », en même temps que « l’individualisme y est faible et les rapports de soi à soi n’y 
sont guère développés »37. 
 
Or, cet écart entre les deux auteurs est une nouvelle fois intéressant pour l’interrogation qui 
nous concerne. Autant la dimension « psychologique » du moi dans son acception 
émotionnelle et affective nous était apparue marginalisée par la pédagogie actuelle au profit 
d’un rapport de maîtrise – cognitive, méthodologique, volitionnelle – de soi à soi, autant cette 
même dimension psychologique paraît privilégiée dès lors qu’il s’agit du « sujet ». L’école a 
en effet l’ambition de créer un élève public extrait de la vie privée de l’enfant. Comme le 
néophyte de l’initiation, il bénéficie de droit des avantages de l’anonymat. Par contre, cette 
même école requiert de l’élève un point de vue, une position, voire, une originalité38. Il doit 
alors se faire un nom.  
                                                 
34 « Que voit le bébé quand il tourne son regard vers le visage de sa mère ? Généralement, ce qu’il 
voit, c’est lui-même. En d’autres termes, la mère regarde le bébé et ce que son visage exprime est en 
relation avec ce qu’elle voit ». WINNICOTT (D.) – Jeu et réalité – Paris : Gallimard, 1978, p. 155. 
35 VERNANT, op. cit., p. 215. 
36 Et paradoxalement, semble plus adaptée au contexte antique que la description plus 
psychologisante de Vernant. 
37 FOUCAULT, op. cit., p. 57. 
38 « Nietzsche raille quelque part le culte scolaire du « tour personnel » et ce ne serait pas une petite 
entreprise que de décrire complètement l’ensemble des mécanismes institutionnels, et tout 
particulièrement intellectuels et scolaires, qui contribuent à encourager le culte et la culture de la 
« personne », cet ensemble de propriétés personnelles, exclusives, uniques, originales, comme les 





On peut douter que la possibilité de se singulariser dans un « je », qui, nous l’avons vu, ne 
se réfère pas à l’intimité du moi, mais pas plus à l’extériorité d’un « nous » familial ou 
collectif, relève d’une simple formation compétencielle. La question ne relève pas d’un 
apprentissage de la conjugaison, mais bien d’une grammaire dont la pluralité comme la 
genèse sont elles-mêmes inscrites dans la diversité des positions expériencées. Or, le « je » 
réflexif, ni intime ni mimétique, suppose dépassée l’identité immédiatement expérienciée, 
vécue, au profit d’une mise à distance analytique des expériences, voire des états 
identitaires qui tiennent lieu d’identités provisoires dont l’unité n’est réalisée que par la 
synthèse critique de la raison. On suppose aussi dépassée cette seconde identité sensible 
qui est celle du « nous » et du lien.  
 
Pour une grammaire de l’expérience, il n’y a pas de « je » premier dont l’autre et même le 
monde soient distincts. La première distinction que peut faire l’enfant à partir d’un espace 
d’action propre qui ne comprend pas que lui, c’est celle entre un monde répondant et un 
monde non-répondant. J.M. Ferry formule : « au départ de l’expérience liée à l’agir, on 
suppose une indistinction catégoriale entre le Il de l’adresse aux choses [ce qui dans le 
monde ne répond pas] et le Tu de l’adresse aux autres personnes »39. Encore faut-il préciser 
qu’aucun objet du monde, pas même un « interlocuteur » ne répond à une demande, à une 
conscience de demande. Il y a aussi beaucoup de non-répondant dans le monde du ou des 
« tu ». 
 
C’est la partie répondante du monde des répondants qui transforme un simple agir en signe. 
L’espace indifférencié « « je/nous » pris d’abord dans un « il » » est reçu de manière 
différenciée par l’espace d’abord indifférencié « tu/il ». En répondant à certaines 
manifestations le « tu » construit la valeur intentionnelle du centre d’action d’un « je ». Ce 
« je » fait dans une même expérience la découverte qu’une partie du monde répond – il 
discerne un « tu » dans le « il » –, et la découverte qu’il est lui-même visé comme une partie 
répondante du monde, qu’il est le « tu » d’un autre « je », par quoi il se découvre lui-même 
comme « je ».  
 
Mais comment sortir du sac et du ressac entre deux « tu », comment discerner le « je » du 
« tu » si ce n’est en passant d’abord par un « nous » ? Certes, le « nous » fait corps, mais 
faisant cela il travaille sans doute nécessairement dans un foyer indifférencié contre le « il » 
du monde non-répondant dont il se différencie. « Nous » ne sommes pas des choses, nous 
ne sommes ni « ils », ni « eux ». Dans une certaine mesure, il faut être au moins deux pour 
se prêter appartenance au monde des répondants, et se distinguer ensemble du monde des 
choses. Le pari de l’individualisation institutionnelle, c’est de viser la réponse du « je » de 
l’enfant avec le « tu » qu’on lui adresse.  Le « nous » est abandonné à la communauté des 
pairs. Et les ressources  de l’identification à un « je » constitué qui ne craint pas de solliciter 
l’enfant dans un « nous » empathique sont perdues. Attendre d’un enfant qu’il se singularise 
de lui-même dans un « je » subjectif, c’est alors supposer que cette position a pu être 
acquise précocement et indépendamment de la situation où on la requiert. À moins qu’on 
                                                                                                                                                        
pourrait montrer que l’opposition entre le rare, le distingué, le choisi, l’unique, l’exclusif, le différent, 
l’irremplaçable, l’original, et le commun, le vulgaire, le banal, le quelconque, l’ordinaire, le moyen, 
l’habituel, le trivial, avec toutes les oppositions apparentées entre le brillant et le terne, le fin et le 
grossier, le raffiné et le brut, l’élevé (ou le relevé) et le bas, est une des dimensions fondamentales 
(l’autre s’organisant autour de l’opposition entre l’aisé et le pauvre) du lexique de la morale et de 
l’esthétique bourgeoises ». BOURDIEU (P.) – La distinction, critique sociale du jugement – Paris : 
Éditions de Minuit, 1979, p. 485. « Pour rendre raison complètement  de la prétention petite-
bourgeoise à l’ « opinion personnelle », il faudrait prendre en compte non seulement le renforcement 
exercé par le système scolaire ou les institutions de diffusion mais aussi les caractéristiques 
spécifiques des conditions sociales de production de l’habitus dont cette prétention est une 
dimension ». Id., p. 487. 
39 FERRY, op. cit., p. 52. 
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considère que c’est de le solliciter à parler en première personne que l’enfant va pouvoir 
former cette position.  
 
Mais deux difficultés guettent alors :  
La première tient à ce que la distinction l’emporte sur le discernement, et qu’il s’agisse moins 
de différencier ce qui est de l’ordre du répondant (et de s’expériencier aussi comme un 
répondant de soi-même) de ce qui est de l’ordre du non-répondant, que de se distinguer au 
sein d’un collectif de répondants à parité et en compétition parmi lesquels on peut échouer, 
abandonner, et « retourner » soi-même dans l’ordre du non-répondant, comme chose 
silencieuse. 
 
La seconde difficulté tient à ce que la rupture du pacte d’un « nous » qui dit « je » puisse 
renvoyer assez brutalement à un vide dans l’ordre de la reconnaissance, qui n’est paradoxal 
que pour la raison rationnelle constituée : l’effet retour d’une telle rupture est que le « nous » 
communautariste, tribal ou autre40, revienne en force à la place et du « je » et du « moi » du 
coup confondus et s’y maintienne ainsi, pour « faire corps »41 dans un contexte de 
communication – contexte au sens très large – ou plus personne ne veut ni ne peut parler 
pour moi ni n’a la moindre idée de mes émotions dans la mesure même où le langage 
rationnel s’engage à ne pas les partager. Ce qui est alors en jeu, c’est l’exclusion, comme 
forme symbolique du meurtre. 
 
L’individu 
Valeur accordée à la singularité et indépendance conférée à l’égard du collectif pour 
Foucault, place, rôle, valeur reconnus et autonomie à l’égard du collectif pour Vernant, cette 
fois les descriptions de l’individu sont proches. Il y a donc un mouvement du commun vers le 
particulier : le groupe reconnaît chaque individu comme distinct ; et un mouvement du 
particulier vers le commun : l’individu agit le cas échéant en s’affranchissant du commun. Ce 
sur quoi peut alors porter notre attention, c’est l’écart entre cette réciprocité logique (le 
groupe reconnaît mon droit et ma capacité d’indépendance, je me reconnais un droit et une 
capacité d’indépendance au groupe) et l’ordre des faits. Dans cet ordre des faits, on peut 
inclure la positivité du droit, et la position de l’enfant. 
Le droit, avec la Déclaration Universelle des droits de l’homme et du citoyen, énonce en son 
article VI que la loi « doit être la même pour tous, soit qu’elle protège, soit qu’elle punisse » 
(versant juridique), et qu’elle « est l’expression de la volonté générale, tous les citoyens ont 
                                                 
40 « Un petit apologue de W. Benjamin [ – Sens unique – Paris : Nadeau, 1978, p. 72.] indique 
comment le don de reconnaître des similitudes lui semblait comme le vestige de « la vieille 
compulsion à devenir semblable aux autres ». Ressemblance qui pouvait se faire avec les gens, mais 
aussi avec les meubles, les vêtements, les appartements. On voit comment ce principe de similitude, 
qui est à la base du « nous », du peuple, de la masse est un intermédiaire entre le monde naturel et le 
monde social. Il n’y a plus une séparation entre le cosmos et le social et à l’intérieur du tout social ; on 
est au contraire en présence de ce qu’on peut appeler la culturisation de la nature, et la naturalisation 
de la culture ». MAFFESOLI (M.) – Le temps des tribus – Paris : Méridiens Klincksieck, 1988, p. 103. 
41 M. Maffesoli (id.) insiste sur le sensible du groupe : «  ce qui fonde l’ensemble, c’est l’inscription 
locale, la spatialisation et les mécanismes de solidarité qui leur sont corollaires », p. 40 ; évoquant le 
« quartier » dans un « mouvement complexe d’une atmosphère sécrétée par des lieux, par des 
activités, et qui leur donne en retour une coloration et une odeur particulières », p. 41 ; l’esthétique 
comme « faculté commune de sentir, d’éprouver », p. 114. « être ensemble permet de se toucher », p. 
118. ; « le fait de se « tenir chaud » est une manière de s’acclimater, ou de domestiquer un 
environnement qui sans cela serait menaçant », p. 69. Reprenant le concept d’ « aura » à W. 
Benjamin (voir p. 34), M. Maffesoli propose : « la sensibilité collective en dépassant l’atomisation 
individuelle crée les conditions de possibilité d’une sorte d’aura théologique au Moyen Âge, l’aura 
politique au XVIIIe siècle, l’aura progressiste au XIXe siècle, il est possible qu’on assiste à 
l’élaboration d’une aura esthétique où l’on retrouvera selon des proportions diverses des éléments qui 





le droit de concourir personnellement ou par leurs représentants à sa formation. (…) Tous 
les citoyens, étant égaux à ses yeux, sont également admissibles à toutes dignités, places et 
emplois publics selon leur capacité et sans autres distinctions que celles de leurs vertus et 
de leurs talents. » (versant politique). Comme le souligne Jacques Rancière, « l’affirmation 
de l’égalité présuppose la reconnaissance [par les hommes] de cette propriété commune qui 
les égalise »42. Au-delà de l’ordre légal exercé par les institutions judicaires, la pleine 
réciprocité du droit repose bien sur un principe de reconnaissance, et avec la 
reconnaissance de l’individu par les institutions, nous n’avons parcouru que la moitié du 
chemin. En effet, quelle égalité peut faire valoir une institution si elle n’est pas reconnue elle-
même par les individus qui y sont impliqués, c’est-à-dire si les individus censés y prendre 
part ne s’y reconnaissent pas comme égaux entre eux.  
 
L’enfant est à cet égard dans une position particulière : il est sensible à la justice de l’autorité 
qui s’exerce, mais est-il bien placé pour reconnaître une propriété commune aux égaux sans 
se présupposer lui-même comme égal, ce qui renvoie à la reconnaissance qu’il s’accorde à 
lui-même, c’est-à-dire, dans sa situation de dépendance, à la reconnaissance dont il 
bénéficie de la part de ceux dont il dépend ? Une institution comme l’école peut-elle ouvrir 
une réciprocité favorable en reconnaissant l’individualité de l’enfant, lui permettant ainsi de 
se connaître comme individu et de reconnaître ses pairs comme individus ? 
Indépendamment du charisme de l’enseignant, du climat de classe et de la pédagogie mise 
en œuvre, il semble que les obstacles à cette possibilité tiennent à la nature même de la 
reconnaissance offerte par une école qui revendique de produire un enfant qui serait lui-
même moderne.  
 
En effet, dès que le droit égal est ouvert – par l’accueil de tous les enfants dans la même 
école, s’engage une confrontation des différences de compétences qui est inégalisante. 
Paradoxalement, plus on vise la source même de cette inégalité, en sollicitant notamment 
les moins compétents, plus l’incompétence individuelle est exposée. La différenciation, qui 
sollicite une compétence d’identification de ses incompétences (avec des implications 
psychologique et cognitive), n’offre plus à l’élève l’abri du silence que lui donnait la position 
de simple auditeur. Les pratiques du débat, qui sollicitent une compétence d’argumentation, 
au risque de rendre public une incompétence (vraisemblablement annonciatrice d’un retour 
au silence), n’offrent pas à l’élève le bénéfice de l’opinion simple exprimée dans le droit et le 
secret du vote. Dans les deux cas, l’inconditionnnalité du droit de l’individu se trouve 
assujettie à l’exercice conditionné de ce droit. L’enfant doit démontrer compétenciellement sa 
reconnaissance de l’institution pour que l’institution lui accorde sa pleine reconnaissance. 
 
C’est à ce point que l’exigence moderne d’une socialisation éclairée de l’enfance réalisée à 
l’école se trouve déséquilibrée par un procès d’individualisation qui est en lui-même post-
moderne dans la mesure où il ne peut innover sans être en partie régressif. Dans la situation 
d’un consensus à propos de la légitimité de l’inégalité sociale, l’école remplissait sa fonction 
de socialisation. Dans la visée idéaliste d’une émancipation universelle, l’école remplissait sa 
fonction de transmission. Mais en individualisant l’enfant, l’école réalise à présent un 
programme contradictoire : elle cognitivise sa socialisation. Elle achève ainsi le projet de la 
modernité en portant l’exigence de penser par soi-même et même, sur soi-même, jusqu’au 
territoire de l’enfance, mais elle compromet ce même projet en conditionnant et 
l’apprentissage et la participation à une méta-compétence intellectuelle. « Le consensus 
obtenu par discussion, comme le pense Habermas ? interroge J.F. Lyotard, Il violente 
l’hétérogénéité des jeux de langage »43. 
                                                 
42 RANCIERE (J.) – Encyclopédie Philosophique Universelle – Paris : P.U.F., 1990, volume 
« notions », article « égalité », p. 756. 
43 LYOTARD (J.F.) – La condition post-moderne – Paris : Éditions de minuit, 1979, p. 8. 
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Une fois intériorisé, incorporé, le droit individuel peut bien s’épanouir dans les registres de la 
langue et des langages abstraits, il peut se diversifier et se démultiplier. Mais solliciter un 
droit d’individualisation non incorporé risque renvoyer l’enfant à la nécessité d’une 
identification mimétique. Le miroir réfléchissant d’un procès d’individualisation qui ne serait 
mené qu’en collectif pourrait finir par constituer une sorte de palais des glaces, où la 
multiplicité des reflets ne compenserait pas le vide identitaire et l’absence de 
reconnaissance. L’individu déjà différencié qui arrive à l’école sait conserver son fond 
d’identité en arrière plan des registres où il met cette identité en jeu. Il peut changer de rôle, 
de position, de discours, d’idée : il ne fait qu’entretenir un processus de différenciation 
auquel il identifie son individualité même. Reconnaître ses difficultés, se laisser convaincre, 
sont des motifs de réassurance pour l’individu différencié. Ce sont des motifs d’angoisse et 
des signes de défaite pour l’individu mimétique. 
 
On court un risque particulier à faire jouer une grammaire de la langue indépendamment et 
le cas échéant « à côté » d’une grammaire de l’expérience du monde. Ce risque est encore 
augmenté quand l’exigence de base est que toute adresse soit d’emblée différenciée et 
intentionnelle, en quelque sorte déjà éclairée. Et ce risque ne culmine-t-il pas dans la 
potentialité masquante voire oblitérante du seul jeu linguistique ? La différenciation manquée 
du côté de la sensibilité pourrait alors être tenue pour réussie du côté du langage, dans la 
capacité, notamment, d’accéder à un « je » qui ne serait pourtant pas fondé comme le 
répondant d’un « tu », mais seulement d’un « il » dont les « tu » feraient partie. La 
grammaire des jeux de langage pourrait ainsi à la limite induire une expérience déroutante 
du monde, en conférant prématurément la puissance d’un « je » à un individu à qui la longue 
expérience de différenciation du « il » et du « tu » était censée en retirer (de la puissance). 
D’une certaine manière, le « je » est le répondant du monde, et non l’inverse : il est donc 
second et dernier. 
 
Selon les termes de J.M. Ferry : « l’identité morale ainsi que la communication sociale où 
elle s’alimente sont plus directement affectées par les organisations finalisées de la 
communication elle-même, telles que le système pédagogique et le système médiatique. 
Bien entendu, ces formes de communication organisée ne sont nullement condamnables en 
elles-mêmes. Mais elles sont problématiques dans la mesure où elles tendent à remplacer 
les conditions naturelles de la production et de la reconnaissance des identités personnelles. 
La reproduction culturelle des sociétés semble désormais assignée aux conditions 
artificielles d’une communication organisée dans des formes qui tendent à supprimer 
l’intersubjectivité naturelle »44. 
 
On voit sans doute ce que l’école ne sollicite pas, et qui tiendrait davantage à une relation 
première, d’ordre maternel. À s’en tenir au point de vue de la communication, il paraît acquis 
que le petit enfant n’est pas un foyer intentionnel et compétentiel : il ne sait pas ce qu’il veut 
parce qu’il ne peut vouloir ce qu’il ne sait pas. Les observations de Winnicott45, de Piaget46 
                                                 
44 FERRY (J.M.) op. cit., tome 1, p. 21. 
45 « Le bébé et l’objet sont confondus l’un avec l’autre. La vision que le bébé a de l’objet est subjective 
et la mère s’applique à présenter effectivement au bébé ce qu’il est prêt à trouver. L’objet est répudié, 
ré-accepté et objectivement perçu. Ce processus complexe dépend largement du fait qu’une mère ou 
une figure maternelle est là, prête à participer et à redonner ce qui lui est remis. Cela signifie que la 
mère, ou une partie de la mère, est impliquée dans un mouvement de va-et-vient entre être ce que le 
bébé a la capacité de trouver et, alternativement, attendre d’être trouvée. Si la mère est capable de 
jouer ce rôle pendant un certain temps sans, pour ainsi dire, admettre d’entraves, le bébé vit alors une 
expérience de contrôle magique, à savoir une expérience de ce qu’on nomme « omnipotence », 
quand on décrit les processus intrapsychiques ». WINNICOTT (D.) – Jeu et réalité – Paris : Gallimard, 
1975, p. 98. 
46 « Il y a imitation mutuelle, avec un semblant d’imitation précise, lorsque l’expérimentateur imite 





ou de Bruner47 vont en ce sens : la position de l’enfant dans la communication ne peut 
devenir différenciée et intentionnelle qu’à la condition que les manifestations indifférenciées 
et non-intentionnelles soient accueillies et interprétées par quelqu’un qui est déjà dans le 
langage formel. Cela signifie, indépendamment de ce que l’enfant est déjà en mesure de 
dire, qu’il ne peut seulement s’agir de parler à l’enfant, bien que cela soit tout à fait 
nécessaire, cela n’est pas suffisant, car il faut continuer de parler aussi pour lui, donc, dans 
les deux cas, de conférer une riche ambiguïté à l’idée de le faire parler. 
 
                                                                                                                                                        
redouble d’efforts et, excité par la voix d’autrui, il imite en retour le son imité par son partenaire. (…) 
l’imitation est précise dans la mesure seulement où l’expérimentateur imite l’enfant lui-même : ce 
dernier ne font donc pas d’effort pour s’adapter au son entendu, mais simplement pour conserver celui 
qu’il émettait juste auparavant, et l’imitation prolonge sans plus la réaction circulaire ». PIAGET (J.) –
 La formation du symbole chez l’enfant – Lausanne : Delachaux et Niestlé, 1994, p. 27.  
47 « un mode spécifique de réactions sociales, inné chez le petit enfant, et déclanché par une grande 
diversité de signes efficaces de la mère (…) est bientôt converti en un systèmes d’anticipations 
réciproques très complexe… » BRUNER (J.) – Comment les enfants apprennent à parler – Paris : 
Retz, 1987, p. 22. 
